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„Das ist neu … das ist geil“1? – Soziale Aspekte 
musikpädagogischer Hinsichten auf Neue Musik
„Das ist neu … das ist geil?“ – Social Aspects in Concepts of Music 
Education Regarding “Neue Musik”
This essay examines how former concepts of music education focused on social as-
pects regarding “Neue Musik”. For that purpose, an understanding of “Neue Musik” 
is described with reference to Émile Durkheim’s concept of a “social fact.” On this 
basis, suggestions are offered on how social aspects in concepts of music educa-
tion can be systematically approached. As a conclusion, we draft a perspective for 
music teaching, which accentuates the importance of invention, composition and 
improvisation of music to develop an appreciation of both music and social values.
Musiklernen ist immer ein Prozess der Auseinandersetzung mit Neuem. Auf 
dessen tiefe Verwurzelung im Sozialen und deren Konsequenzen lässt die Erin‑
nerung an den Refrain des Hits Hurra, hurra, die Schule brennt der Gruppe Extra‑
breit, einem Produkt von 1980 aus dem Bereich der „Neuen Deutschen Welle“, 
aufmerksam werden. Mit den im Titel dieses Beitrags zitierten Elementen des 
Refrains wird sprachlich jene zentrale Funktion des Neuen aufgegriffen, um die 
es auch im Text des Songs geht – die Funktion, Differenzen zu artikulieren, nicht 
selten sogar Widerstand zu leisten gegen das Alte und diejenigen zu provozieren, 
die es gutheißen, die Befürworter des Neuen aber in ihrer Haltung zu bestär‑
ken. Von hier aus liegt es nahe, den Blick auf jenen Bereich musikpädagogischen 
Nachdenkens zu lenken, der dem Neuen in emphatischer Weise verpflichtet ist: 
den Bereich der Neuen Musik. 
Die folgenden Ausführungen sind in drei Abschnitte gegliedert: Unser Inte‑
resse ist zunächst darauf gerichtet, eine Antwort auf die Frage zu finden, ob bzw. 
inwiefern das Neue in Neuer Musik im Sozialen verankert ist. In einem zwei‑
ten Schritt soll geklärt werden, welche Aspekte dessen, was in dieser Hinsicht 
am Sozialen fasslich ist, im Rahmen einer unterrichtsbezogenen Reflexion der 
Vermittlung Neuer Musik zur Geltung gebracht werden sollten und sollen. Es 
wird zu zeigen sein, dass diese Aspekte über formale Intentionen wie Gemein‑
1 Extrabreit: „Hurra, hurra, die Schule brennt“ (1980).
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schaftsbildung oder soziale Integration weit hinausgehen und in die Dimension 
des Historischen ebenso hineinreichen wie in die des Ästhetischen. Dazu wer‑
den exemplarische Fälle repräsentativer didaktischer Entwürfe mithilfe eines 
systematischen Zugriffs hermeneutisch‑kritisch untersucht. Dabei wird deutlich, 
dass nicht nur der einschlägige Bereich von Musikkultur letztlich durch Soziales 
fundiert ist, sondern dass dies auch für die musikpädagogische Reflexion darü‑
ber gilt, wie ein diesbezügliches Musiklernen angeleitet bzw. inszeniert werden 
könne. Vor diesem Hintergrund werden im dritten Teil Perspektiven für eine Di‑
daktik entfaltet, die sowohl die bestehenden Positionierungen der Schülerinnen 
und Schüler als auch Möglichkeiten einer fortschreitenden Enkulturation in den 
Blick nimmt und vor diesem Hintergrund kulturelle Offenheit in musikalischer 
Praxis produktionsdidaktisch anzuwenden sucht.
1.  Soziale Aspekte des Neuen in Neuer Musik
Das Soziale wird im Austausch und in der Bezugnahme zwischen Menschen in 
realer oder virtueller leiblicher Anwesenheit durch Interaktion, Kommunika‑
tion und Zwischenleiblichkeit verwirklicht und bezieht sich anlässlich jeweils 
bestimmter Inhalte insbesondere auf den Gehalt und die Geltung von Wertvor‑
stellungen, Normen und Regeln. Auch mit Blick auf Musik handelt es sich dabei 
insgesamt um normative Momente „sozialer Tatbestände“ i. S. Émile Durkheims 
(Durkheim, 1895/2014)2. Wir rekurrieren hier auf Durkheim, weil im Begriff des 
„sozialen Tatbestandes“ zum Ausdruck kommt, dass das Soziale als eine Klasse 
von Handlungen aufzufassen ist – ebenso wie Musik, folgt man dem von Hans 
Peter Reinecke formulierten zentralen Gedanken Handlungsorientierten Musik‑
unterrichts (Rauhe, Reinecke & Ribke, 1975, S. 23). In dem Maße, wie die norma‑
tiven Momente nicht von der gesamten Hörerschaft geteilt werden – was wiede‑
rum als Ergebnis eines „sozialen Tatbestands“ zu gelten hat und nicht einfach als 
Geschmacksfrage –, ist musikpädagogisches Denken zumindest vor die Aufgabe 
gestellt, sich mit dieser Divergenz auseinanderzusetzen. Dabei ist auch die Be‑
antwortung der Frage, welche Haltung zu dieser Divergenz bezogen wird, im 
Sozialen verankert. Letzteres gilt auch für die Bezeichnung „Neue Musik“. Sie ist 
kein Substanz‑, sondern ein Funktionsbegriff, denn alle Antworten auf die Frage, 
was Neue Musik sei, laufen darauf hinaus, zu beschreiben, wie sie entstanden 
ist, worauf ihre Geltung beruht, worin ihre ästhetische Eigenart sowie ihre ge‑
sellschaftliche Funktion in Intention und Wirkung bestehen. Insbesondere, wenn 
man an den Erklärungsbedarf denkt, den es in Kreisen sowohl des Fach‑ als 
2 In der Übersetzung wird zunächst der Ausdruck „soziologischer Tatbestand“ verwen‑
det (Durkheim, 1895/2014, S. 105). Wenig später (ebd., S. 107) wird die Bezeichnung 
„sozial“ für eben diese Tatbestände eingeführt. Wir verwenden diesen Begriff, da er 
den Sachverhalt und nicht dessen wissenschaftliche Bearbeitung bezeichnet.
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auch des Laienpublikums gibt3, liegt die Vermutung nahe, dass diese Funktionen 
sozial verankert sind allein dadurch, dass nicht nur die Musik, sondern auch die 
diesbezüglichen Erklärungen auf die Stabilisierung des kleinen Kreises derer ge‑
richtet sind, die sie verstehen.
Fragt man nach der Rolle sozialer Momente, wenn wir von „Neuer Musik“ 
sprechen, so setzt ein seinerzeit innovativer Gedanke, den Reinecke bereits 1975 
äußerte, eine erste Spur für eine Antwort. Musik sollte demnach „ganz allgemein 
als Prozeß, als ein Verhalten“ (Rauhe, Reinecke & Ribke, 1975, S. 23), und dieses 
Verhalten sollte „als eine Art von konstruierender Tätigkeit verstanden“ werden 
(ebd.). Selbstverständlich war, dass sich dieser Prozess auf ein tönendes „Mate‑
rial“ bezog, das in Kommunikation und Interaktion – also im sozialen Kontext 
– zur Geltung gebracht wurde. Offen blieb in diesen Überlegungen, was hinsicht‑
lich des „Materials“ außer dem Zusammenhang zwischen den tönenden Elemen‑
ten konstruiert wird, mit welcher Legitimation also Ansprüche auf Geltung der 
Bedeutsamkeit bestimmter Inhalte und Gehalte erhoben und wie diese anderen 
Menschen zugänglich gemacht werden sollten und konnten.
Hermann Josef Kaiser hat diese Position differenziert und erweitert, indem 
er herausstellte, die „Musik(en) [seien] als Formen unterschiedlicher, z. T. auch 
divergierender und sogar kontroverser gesellschaftlicher Praxen […] historisch 
gewachsen“ (Kaiser, 1998, S. 107). 
Wir knüpfen an Kaisers Praxis‑Gedanken an und fragen vertiefend zum einen 
nach der Eigenart der „historisch gewachsen[en]“ Inhalte, Gehalte und Wertvor‑
stellungen, auf die sich diese Praxis richtet, zum anderen nach deren Funktionen 
bzw. Relevanz für den Einzelnen wie für die Gesellschaft, in der diese Praxen zur 
Geltung gebracht werden bzw. werden sollen. Hintergrund für dieses Vorhaben 
bildet die Vorstellung, dass wir es bei Neuer Musik mit einer kulturellen Praxis 
zu tun haben. Sie steht demnach nicht nur vor dem historischen Hintergrund, 
sondern auch im jeweils aktuellen Kontext mit ethisch und ästhetisch relevanten 
Bedeutungen und Bedeutsamkeiten sowie mit Regeln und Wertvorstellungen. 
Durch den Umgang mit ihnen positioniert sich der Einzelne selbst, und Gesell‑
schaften gewinnen dadurch ihr Format und ihre Kontur (vgl. Bourdieu, 1982; 
Schulze, 1992).
Musikalische und musikbezogene Praxen richten sich in Produktion, Repro‑
duktion und Rezeption auf das musikalische „Material“. Insbesondere an Neu‑
er Musik kann gezeigt werden, dass dieses nicht nur „geschichtlich durch und 
durch“ (Adorno, 1970/1998, S. 223), sondern gerade dadurch in doppeltem Sinne 
auch „sozial“ ist: Zum einen ist das Historische, auf das Neue Musik im Modus 
3 Bezeichnend ist eine Einlassung Christian Schulzes nach der Eröffnung der Hambur‑
ger Elbphilharmonie: „Hier haben Menschen frühestens nach dem vierten Semester 
Musikwissenschaft Zutritt“ (Leserbrief im Hamburger Abendblatt vom 13.07.2017, 
S. 12). Es erklangen u. a. Henri Dutilleux’ Mystère de l’instant (1989), Bernd Alois Zim‑
mermanns Photoptosis (1968) und Olivier Messiaens Turangalîla-Sinfonie (1948).
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von Erweiterung, Überwindung oder Negation reagiert, sozial verankert inso‑
fern, als in „Geschichte“ dasjenige erinnert wird, was von Menschen bestimm‑
ter sozialer Kreise in Geltung gebracht und anerkannt wurde. Zum anderen ist 
das Authentische, aus dem Neue Musik (neben dem Originellen) ihre Geltung 
bezieht, an zwei Momente gebunden, nämlich einerseits hinsichtlich der „For‑
men des Herstellens“ (Kaiser, 1998, S. 107) an das „Wagnis der Rückhaltlosigkeit“ 
(Dahlhaus, 1981, S. VIII), andererseits – als Form des Gebrauchs – an die Akzep‑
tanz bestimmter sozialer Kreise, nämlich solcher, die als „Fachleute“ gelten kön‑
nen oder bzw. und institutionell zusammengeschlossen sind (vgl. ebd.).
Dahlhaus schließt sich mit seinen Überlegungen eng an Gedanken, ja Formu‑
lierungen an, die Arnold Schönberg seit Beginn des 20. Jahrhunderts immer wie‑
der äußerte, um die Eigenart seines Schaffens zu legitimieren. Dabei nahm er für 
seine Musik (ebenso wie die „Minderheit“, die sich für diese einsetzte) das Recht 
in Anspruch, als Kunst zu gelten und setzte sie von jenem „Ohrenschmaus“ ab, 
durch den das Bedürfnis der „Mehrheit“, sich in ein „Unterhaltungsdelirium“ zu 
begeben, befriedigt werde (Schönberg, 1931/1976, S. 255). Nach Schönberg setzt 
sich, wer als Künstler gelten will, einer mit dem „sozialen Tatbestand“ Kunst 
untrennbar verbundenen Anforderung aus: Er muss sich in der Produktion mit 
dem Bestehenden, bereits Komponierten so auseinandersetzen, dass dieses kein 
Reservoir von Techniken, Formen und Strukturen, sondern nur eine Folie bildet, 
deren Mittel, mit denen die Inhalte einst Geltung erlangten, als überwunden er‑
scheinen können. 
Eine solche Bestimmung künstlerischer Arbeit prinzipiell, bei der Hervorbrin‑
gung Neuer Musik insbesondere, hat unlängst Daniel Martin Feige vorgenom‑
men. Demnach handele es sich in Neuer Musik bei jedem Werk um „[e]ine Neu‑
aushandlung des Sinns der Kategorie der Musik“ (Feige, 2017, S. 26). Über diesen 
eher werkästhetischen Ansatz hinaus ist es uns wichtig, das soziale Moment an 
dieser Aushandlung zur Geltung zu bringen, denn die „Neuaushandlung“ wird 
vom Werk selber allenfalls veranlasst; vollzogen wird sie von den Menschen, die 
sich mit dem Werk befassen, und zwar im Kontext ihrer ästhetischen Erfahrun‑
gen und Ansprüche.
Dies gilt auch für die von Dahlhaus so genannte „Rückhaltlosigkeit“, denn 
das „Wagnis“ der „Rückhaltlosigkeit“, durch die der Komponist seine Originalität 
gewinnt, ist zwar ästhetisch verankert, letztlich aber ein soziales, weil es darin 
besteht, nur von einem kleinen Kreis von Menschen anerkannt zu werden. Für 
diesen Kreis – und es war immer und ist noch heute ein kleiner Kreis – ist denn 
auch die Authentizität solcher Werke gegeben: Die Geschichten der Skandale um 
Neue Musik bzw. deren Diffamierungen zeigt, dass andere diese nicht einmal für 
Musik hielten.
Die Gründe für ein solches „Wagnis“ – und damit der intendierte Gehalt der 
genannten Praxen – sind in der Positionierung derer, die sie ausüben, im ästheti‑
schen und zugleich mit diesem im gesellschaftlich‑politischen Kontext zu suchen. 
In Produktion und Rezeption ist die ästhetische Erfahrung im Umgang mit dem 
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Neuen aufgrund seiner durch das „Material“ i. S. Adornos bedingten Fremdheit 
notwendigerweise dem Anspruch einer Veränderung hinsichtlich ihrer ästhe‑
tischen und kathartischen Momente (vgl. Jauß, 1991, S. 103–191) ausgesetzt. In‑
sofern werden mit Neuer Musik bestimmte bzw. bestimmbare Erlebensformen 
angeboten, die als Mittel nicht nur der Artikulation verschiedenster Ebenen des 
Genusses, sondern auch einer Lebensphilosophie und der sozialen Distinktion 
fungieren (vgl. Schulze, 1992). 
Manche der in Neuer Musik verwirklichten Intentionen sind quasi pädago‑
gisch, da sie auf verbessernde Veränderung zielen. In der Regel verfehlen sie 
aber ihre Wirkung aus Gründen, in denen sich ästhetische mit sozialen Momen‑
ten verquicken: Sie erreichen nur diejenigen Menschen, die ohnehin schon das 
Neue befürworten, nicht aber diejenigen, die das Streben nach Veränderung – 
der kompositorischen Intention zufolge – etwas angehen sollte. Diese können 
die musikalischen Formen des Neuen nicht genießen, sondern werden lediglich 
perturbiert; und zwar nicht nur, weil ihnen die Schemata, Kenntnisse und Kom‑
petenzen fehlen, die zum einschlägigen Verstehen und Genuss notwendig sind4, 
sondern vor allem auch, weil ihre grundlegenden musikbezogenen Wertvorstel‑
lungen weniger auf Fortschritt in der Kunst als auf die Verwirklichung eigener 
und gewohnter Erlebnisqualitäten gerichtet sind. Neue Musik fungiert insofern 
als „sozialer Tatbestand“, als sich durch sie die Distinktion zwischen sozialen 
Schemata und Milieus unmittelbar erleben lässt – die Distinktion nämlich zwi‑
schen Vertretern des Hochkulturschemas, das hier mit Ansprüchen vor allem 
des Niveau‑, teilweise auch des Selbstverwirklichungs‑ oder Integrationsmilieus 
verknüpft wird, und den Vertretern von Trivial‑ und Spannungsschema, die Er‑
lebnissen insbesondere im Rahmen des Harmonie‑ oder Unterhaltungsmilieus 
nachgehen. 
An Schönbergs Einschätzung hat sich bis heute nicht viel geändert: Aufgrund 
der Kluft zwischen Mitteln und Techniken, durch die sich Neue Musik von tra‑
dierter abgrenzt, ferner aufgrund der Haltung, mit der diese Abgrenzung vor‑
getragen und durchgesetzt wurde sowie aufgrund deren Zusammenhang mit 
massenmedialen, demographischen, ökonomischen und gesellschaftspolitischen 
Gegebenheiten und Prozessen, ist sie auch heute noch eine Praxis von Wenigen 
für Minderheiten. Prinzipiell gibt es zwei Möglichkeiten: Entweder trifft sie als 
das emphatisch Neue auf das unvorbereitete Ohr und fordert zum Protest he‑
raus (die Äußerungen weiter Publikumskreise nach dem Konzert zur Eröffnung 
der Hamburger Elbphilharmonie legen beredtes Zeugnis davon ab), oder aber 
sie geriert sich nicht als Ergebnis des „Wagnisses der Rückhaltlosigkeit“, sondern 
4 Diese Notwendigkeit geht aus einer Feststellung hervor, die Carl Dahlhaus im Zu‑
sammenhang mit Überlegungen zur Historizität Neuer Musik traf: Die Literatur über 
Musik sei „ein Teilmoment der Musik, besonders der jeweils neuen, die sich nicht von 
selbst versteht“ (Dahlhaus, 1978, S. 32).
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sucht gerade Rückhalt in bewährten Konzepten etwa der Rhythmik und Harmo‑
nik wie z. B. bei Arvo Pärt oder Steve Reich. 
Es wäre an anderer Stelle darüber nachzudenken, ob und warum sich im Zu‑
sammenhang mit Neuer Musik die Mittel der Provokation ebenso verbraucht ha‑
ben wie in der Musik der Jugendkulturen: War zumindest der Text des im Titel 
zitierten Liedes von „Extrabreit“ mit dem Begriff „geil“, ferner mit der Freude an 
Brandstiftung und der Favorisierung von als Punks gekleideter Mädchen einst 
durchaus provokant, so ist zumindest der genannte Begriff heute Bestandteil des 
Wortschatzes weiter Kreise – und eine Orientierung am Punk gehört durchaus in 
das Repertoire modebewusster Menschen.
Vor diesem Hintergrund ist auch der Wandel musikpädagogischer Intentiona‑
lität hinsichtlich Neuer Musik zu sehen, dessen sozialer Bezugnahme einerseits 
und Verankerung andererseits unsere Aufmerksamkeit im folgenden Abschnitt 
gilt.
2.  Soziale Aspekte in einschlägigen musikdidaktischen Positionen
Wie Neue Musik und die Musik(en) der Jugendkulturen unterliegt auch das 
musikpädagogische Denken über die Vermittlung dieser Musiken sozialen Tat‑
beständen bzw. stellt es selbst einen solchen dar. Sein Wandel im vergangenen 
halben Jahrhundert ließe sich als Geschichte der Emanzipation von der Ver‑
pflichtung auf die inhaltlichen Implikationen des Kunstwerks zur zunehmenden 
Befreiung des Subjekts erzählen, kann indessen im Folgenden nur schlaglichtar‑
tig beleuchtet werden. 
Nimmt man den musikpädagogischen Diskurs seit den späten 1960er‑Jahren 
in den Blick, so lassen sich hinsichtlich der Berücksichtigung des Sozialen im 
unterrichtlichen Umgang mit Neuer Musik ohne übergroße Gewaltsamkeit vier 
Kategorien finden, die für die verschiedenen didaktischen Ansätze mit unter‑
schiedlicher Gewichtung und in wechselnden Hinsichten immer wieder relevant 
waren bzw. sind:
1. Soziale Aspekte als (De‑)Legitimation für Neue Musik im Unterricht
2. Soziale Aspekte Neuer Musik als Strukturelemente des Unterrichts 
3. Einübung sozialen Verhaltens als Methode des Unterrichts in Neuer Musik
4. Soziale Aspekte als Lern‑/Lehrinhalt und ‑gehalt des Unterrichts in Neuer Mu‑
sik
Zu 1. Bemerkenswert ist, dass soziale Aspekte als Begründung sowohl für als 
auch gegen eine unterrichtliche Aufarbeitung Neuer Musik relevant waren. Dafür 
können die Überlegungen Michael Alts als exemplarisch gelten, da hier sowohl 
Befürwortung als auch Skepsis zur Sprache kommen.
Als sozialer Tatbestand stellt sich Alts Ansatz insofern dar, als für ihn das Re‑
präsentative für die Inhaltsauswahl eine entscheidende Rolle spielt. Repräsenta‑
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tiv ist für ihn, was in der Vergangenheit anerkannt wurde und sich im Repertoire 
gehalten hat. Das Neue soll insofern Eingang in den Unterricht finden, da „die 
Jugend auf das Jahr 2000 zu erziehen“ (Alt, 1968, S. 232) und daher nicht nur mit 
dem Bewährten, sondern auch mit dem Zukunftsträchtigen zu befassen sei. Dies 
gilt jedoch – und das ist charakteristisch für Alts letztlich denn doch im engeren 
Wortsinne konservative Position – nur insoweit, wie es bereits Anerkennung 
gefunden hat (und insofern eben nicht mehr im emphatischen Sinne neu ist). 
An den Umwälzungen der Zeit aber soll die Jugend nicht teilhaben: Die „neueste 
‚avantgardistische‘ Musik, die postserielle, aleatorische, graphische und szeni‑
sche Musik und was in Zukunft noch gegen den Zwang des Seriellen aufkommen 
mag“ könne im Unterricht höchstens „als bloße Orientierung und punktuelle Be‑
leuchtung“ dargestellt werden (ebd., kursiv im Original). Dafür wird ein soziales 
Argument angeführt: Diese Musik schirme sich „bewußt gegen das Laientum“ ab, 
„um sich der Vermassung und Abnützung ihrer Werke zu entziehen“ (ebd.). Dass 
Alt sich damit gegen seine eigene Forderung stellt, der Musikunterricht habe 
„sich mit dem schöpferischen Zeitgeist der Musik“ auseinanderzusetzen (Alt, 
1968, S. 218), hat seine Ursache darin, dass er gerade zu bewahren sucht, woge‑
gen der „Zeitgeist“ sich wendet: Alt beruft sich nämlich auf das „Bewusstsein der 
Musikliebhaber“ (Alt, 1968, S. 219)5, das indessen jenen Ge‑ und Verbrauch von 
Musik zumindest nicht ausschließt, gegen den der in Neuer Musik verwirklichte 
„Zeitgeist“ sich wendet. 
Insofern – um es formelhaft und im Jargon der Zeit, nämlich der 1968er‑Jahre, 
zu sagen – redet Alt dem Establishment, seinen Werten und normativen Vorstel‑
lungen, auch seinem Bedürfnis nach einem Musikerleben im Kontext gefestigter 
Bahnen, das Wort. Er übersieht, dass die Jugend bereits an den Umwälzungen 
teilhatte – nur nicht angeregt durch das Medium Kunstmusik, sondern im Zu‑
sammenhang mit Rock und Beat – der Musik ihrer eigenen Kultur.
Einer ähnlichen Argumentation bediente sich fast 20 Jahre später Dieter 
Zimmerschied, als er eine „Verweigerung“ (Zimmerschied, 1986, S. 444) der Mu‑
sikpädagogik Neuer Musik gegenüber dadurch für gerechtfertigt hielt, dass sie 
selbst sich breiten Schichten der Bevölkerung verweigere. Das Bewusstsein, das 
durch die daraus resultierende, absichtlich herbeigeführte Perturbation geweckt 
werden bzw. entstehen sollte, hielt Zimmerschied für gesellschaftlich irrelevant, 
da es das Bewusstsein einiger Weniger sei, das inhaltlich diffus – teilweise auch 
konfus – sei und die Probleme der Menschen nicht wirklich tangiere. Daher sei 
im Laufe der Zeit das immer wieder Neue in Neuer Musik zu Recht immer mehr 
5 Auf dieses Bewusstsein ist auch die Intention Alts gerichtet, Musik nach „Sinnkatego‑
rien“ (Alt, 1968, S. 86–111) zu ordnen – und damit ein Ordnungsprinzip zu etablieren, 
dem sich nach seiner Beobachtung Neue Musik entzog. Insofern ist ab der dritten, 
veränderten Auflage von 1973 erkennbar, dass die „stilistischen Innovationen“ auch 
aus ästhetischen Gründen abgelehnt werden, da sie lediglich „bald aufgezählt“ seien, 
„ohne daß daraus ein Ganzes würde“ (Alt, 1980, S. 263).  
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aus dem Musikunterricht ausgeblendet worden. Dies entspreche seinem gesell‑
schaftlichen Stellenwert, der darin bestehe, dass Neue Musik eine kleine, elitäre 
Minderheit und niemanden sonst anspreche (Zimmerschied, 1986, S. 444).
In Anbetracht dieser Beobachtungen lassen sich unsere oben angestellten 
Überlegungen zum Einfluss des Sozialen auf Neue Musik weiter differenzieren. 
Es drängt sich der Gedanke auf, zwei Bereiche des Sozialen zu unterscheiden: 
einen, in dem die Akzeptanz, das Wohlgefallen, kurz: das Repräsentative Geltung 
beanspruchen und der zumindest auf den ersten Blick primär der Rezeption und 
der Distribution zuzuordnen ist. In dem anderen Bereich gelten dagegen eher 
die Ansprüche, in denen das Soziale seinen historischen Charakter verwirklicht, 
nämlich die Ansprüche ästhetischer Redlichkeit und auch der Fortschrittlichkeit 
– die Ansprüche, die traditionell für die Produktion von Kunst in Anschlag ge‑
bracht werden. 
Festzuhalten ist, dass der zweite Bereich komplementär auf den ersten be‑
zogen ist, und zwar mit letztlich pädagogischen Intentionen dergestalt, dass 
die Absicht verfolgt wird, durch Musik Einfluss auf den Geschmack und den Ge‑
brauch von Musik und damit auf die Eigenart anderer Musik zu nehmen – man 
denke nur an die Intentionen etwa Helmut Lachenmanns, die darauf gerichtet 
waren, den Menschen den Missbrauch von Musik auszutreiben und ihnen eine 
Musik anzubieten, die zumindest nicht dazu angetan ist, spontan wieder einmal 
die Freude an dem immer gleichen Götterfunken zu empfinden.
Zu 2. Ganz andere Vorstellungen als bei Alt und Zimmerschied werden im Leh‑
rerhandbuch des Unterrichtswerks Sequenzen vertreten. Ihr Zentrum war die 
Forderung, der Musikunterricht dürfe nicht von der „produktiven, reprodukti‑
ven und rezeptiven musikalischen Wirklichkeit unserer Gegenwart“ isoliert sein 
(Arbeitsgemeinschaft Curriculum Musik, 1972, S. 0.2). Diese aber sei zum einem 
vom „Einbruch der mikrophonalen Musik“, zum anderen von der „modernen 
kompositorischen Entwicklung“ (ebd.) maßgeblich bestimmt. Bereits diese Be‑
stimmungen verweisen auf das in einem emphatischen Sinne fundamental Neue 
an dieser Konzeption. Es bestand darin, dass ihre Urheber keinen Rückhalt an 
traditioneller Kompositionslehre, Musiktheorie oder historischer Musikwissen‑
schaft suchten, sondern zum einen an Strukturen eines bestimmten musikali‑
schen Denkens der Gegenwart, ferner an der Gesamtheit der gesellschaftlich 
verbreiteten musikalischen Wirklichkeit sowie an einer darauf bezogenen Kom‑
munikationstheorie.
Das Neue in der Musik wurde – durchaus i. S. einer Abbilddidaktik – zum 
grundlegenden Movens dieses neuen musikpädagogischen Denkens: Da in der 
Neuen Musik, an der man sich primär orientierte – der musique concrète – prin‑
zipiell alles auditiv Wahrnehmbare ästhetisierbar und zu Musik erklärt werden 
konnte, sollte es darum gehen, das Hören nicht auf traditionelle Inhalte, Muster, 
Prinzipien oder Formen musikalischen Denkens auszurichten, sondern auf allge‑
meine übergeordnete, einfache Kategorien: Wiederholung, Kontrast, Steigerung, 
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Rücknahme hinsichtlich der Parameter Klanghöhe, Klangstärke, Klangdauer und 
Klangdichte. Ein so geschultes Hören sollte – dem einfachen zugrunde gelegten 
Kommunikationsmodell zufolge – in der Lage sein, die im Klang codierten Bot‑
schaften zu entschlüsseln: sie zu verstehen. Zwar war man sich der Tatsache 
bewusst, dass es nicht um „Musik allein“ gehe, sondern „um das, was unsere 
gegenwärtige Gesellschaft als Musik versteht“. Man war sich ferner darüber im 
Klaren, dass Musik „in verschiedenen Gesellschaftsgruppen“ unterschiedliche 
Wirkungen auslöst (Arbeitsgemeinschaft Curriculum Musik, 1972, S. 0.9). Darum 
gehöre Musik „zum menschlichen und sozialen Bereich der Wahrnehmung und 
der Kommunikation“ und letztere sei „durch Hören bewußt zu machen, zu be‑
urteilen und zu üben“ (ebd., S. 0.10). Vor diesem Hintergrund fanden nicht nur 
Neue Musik, sondern auch neue Notationsformen und unterrichtliche Umgangs‑
weisen wie die Klangimprovisation Eingang in den Musikunterricht. 
Trotz der Einsicht in die Diversität von Musikkultur auf allen Ebenen – von 
der Faktur unterschiedlicher Musiken bis zu ihren Wirkungen und den entspre‑
chenden Beurteilungen – ähnelt diese Konzeption derjenigen Alts darin, dass die 
Orientierung an bestimmten Strukturen musikalischer Hervorbringungen aus‑
schlaggebend für das sein sollte, was der Unterricht hervorbringen sollte. Wa‑
ren es bei Alt die Ebenen des Kunstwerks, die es zu erschließen galt, sind es in 
Sequenzen die auf Schall im Allgemeinen beziehbaren Ordnungskategorien, nach 
denen das Hören ausgerichtet werden sollte. Dadurch, dass die Orientierung an 
der ästhetischen Auffassung, die die musique concrète fundierte, strukturell zur 
Geltung gebracht wurde, entstand ein positivistischer Materialismus, der das 
Historische als ein wesentliches Element sozialen Handelns gänzlich ausblende‑
te. 
Zu 3. Eine unmittelbare Möglichkeit, durch den Rekurs auf Strukturen Neuer Mu‑
sik im Unterricht soziales Verhalten zu fördern, sah Gertrud Meyer‑Denkmann6: 
„Welches künstlerische Medium wäre geeigneter zur Übung ‚solidarischer Ko‑
operation‘ als das musikalische, dessen natürliche Aufführungsform die einer 
Spielgruppe ist?“ (Meyer‑Denkmann, 1972, S. 68). Was auf den ersten Blick als 
Wiederbelebung des musischen Topos von den gemeinschaftsfördernden Kräf‑
ten der Musik erscheint, ist tatsächlich von Einsichten in das Neue der Faktur 
zumindest einiger Bereiche Neuer Musik abgeleitet. Im Rekurs auf die musik‑
bezogene Zeitphilosophie insbesondere Karlheinz Stockhausens (vgl. ebd., S. 37), 
aber auch mit Blick u. a. auf die Situationsbezogenheit zeitgenössischen instru‑
mentalen Theaters sowie die Eigenarten offener Formen und der Gruppenim‑
provisation erkannte sie die Aktionen und Reaktionen musizierender Partner als 
wesentliches Strukturmerkmal Neuer Musik. Gedanken performativer Theorie 
6 Vergleichend könnten hier weitere primär improvisationspädagogische Ansätze der 
1960er‑ und 1970er‑Jahre herangezogen werden wie diejenigen von Lilli Friedemann, 
Nils Hansen oder Wolfgang Roscher.
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vorwegnehmend, gehe es insofern bei einem angemessenen Verhalten der „neu‑
en Klangwelt“ (ebd., S. 24) gegenüber, die sich weniger als Komplex erratischer 
Werke denn vielmehr als das Ergebnis von Spielpraktiken darstelle, „nicht nur 
um das Verstehen, sondern auch um das Verarbeiten […], d. h. um ihre prakti‑
sche Realisation“ (ebd.). Die pädagogische Hoffnung bestand darin, durch sol‑
che „Spielfunktionen“ Neuer Musik (vgl. dazu ausführlich ebd., S. 92–140) „das 
sinnliche und motorische Bedürfnis Jugendlicher, das im Kollektiv gebunden 
ist, dadurch aus seiner suggestiven Verklammerung zu lösen, daß es bewußt als 
ein sensuelles, Aktivität und Kreativität auslösendes Moment eingesetzt würde“ 
(ebd., S. 18). Indem Form als ein durch soziale Verhältnisse fundierter „Prozeß 
dauernder Verwandlung, dessen Gegenwärtigkeit Zeichen intensiver Aktualität 
ist“ (ebd., S. 59), aufgefasst wird, erscheint das Neue in Neuer Musik als Ergebnis 
eines kontinuierlichen Wandels nicht nur von strukturellem Denken, sondern 
auch von Einschätzungen gesellschaftlicher Verhältnisse, in deren Kontext Musik 
praktiziert wird. Das Neue scheint darin auf, dass „Realisation, das Agieren des 
Klanges, ein selbständiges Moment geworden“ ist (Schnebel, 1972, S. 12). Indem 
Schülerinnen und Schüler angeleitet werden, die daraus resultierenden „Klang‑
funktionen und Spielfunktionen“ (ebd., im Original kursiv) kreativ selbst zu ge‑
stalten, beginne „sich zu verwirklichen, wozu jüngst Kunst insgesamt tendiert, 
nämlich zur Verwandlung von Kunst ins Leben“ (ebd.).
Bemerkenswert ist, dass Meyer‑Denkmann durchaus erkannte, dass Neue 
Musik keineswegs der einzige Bereich musikalischer Kultur war, in dem sich 
Widerstand gegen das „Establishment“ zeigte. Aufgabe sei es allerdings, dem 
Protest, der sich in der Musik der Jugendkulturen artikuliere, auf den Grund zu 
gehen und das „nicht konforme, kritische Verhalten“ (Meyer‑Denkmann, 1972, 
S. 18), das sich darin zeige, an ein Material und musikalische Praxen anzubinden, 
die geeignet seien, von Gängelei und Bevormundung zu befreien (vgl. ebd., S. 19). 
Die Praxis jugendkultureller Musik war der damals weit verbreiteten Vorstellung 
zufolge dafür nicht geeignet.
Zu 4. Es gehört zu einer didaktischen Reflexion auch Neuer Musik, sich „Gedan‑
ken über die Voraussetzungen, die von Seiten der Schüler erfüllt sein sollten“, zu 
machen (Bozzetti & Trapp, 1990, S. 7). Zu berücksichtigen sind dabei nicht nur 
Erfahrungen, auf die der Unterricht hinsichtlich musikalischer Bedeutung i. e. S. 
sich beziehen kann, sondern auch die Inhalte und Gehalte von Bedeutsamkeiten, 
zu deren Hervorbringung Musik im individuellen wie im sozialen Kontext anre‑
gen kann.
Nicht selten waren in der Neuen Musik solche Inhalte aufs Soziale gerich‑
tet. Zu nennen wären hier z. B. Arbeiten von Hans Werner Henze wie Das Floß 
der Medusa (1967/68), von Nikolaus A. Huber wie Anerkennung und Aufhebung 
(1971/72), von Luigi Nono wie La fabbrica illuminata (1964), von Matthias Spah‑
linger wie vorschläge – konzepte zur ver(über)flüssigung der funktion des kompo-
nisten (1992) oder von Bernd Alois Zimmermann wie „Ich wandte mich und sah 
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an alles Unrecht, das geschah unter der Sonne“ (1970). Zwar waren die Impulse 
oder die Einsichten, die hier vermittelt werden sollten, nie ganz neu; neu war 
allerdings, dass sie nicht für politische Traktate, sondern für Musik und deren 
strukturelle Organisation bestimmend waren, und neu dürfte eine solche Musik 
weniger aufgrund dieser Bezüge als vielmehr aufgrund ihrer Faktur, mit deren 
Hilfe die Hervorbringung der entsprechenden Gehalte ermöglicht werden sollte, 
für fast alle Schülerinnen und Schüler sein.
Alle, die sich mit einer solchen Musik befassen, stehen nicht selten vor der 
Herausforderung, sich mit der „Aufkündigung für verbindlich gehaltene[r] 
musikalische[r] Normen der Vergangenheit und Gegenwart“ auseinanderzuset‑
zen, insbesondere, wenn sie „als blasphemische Tabuverletzung wie als Aufbruch 
in eine von den Fesseln der Tradition befreite Zukunft [erscheint]“ (Zarius, 2004, 
S. 54). Zu bedenken ist dabei, wie mit dem sozialen Tatbestand umzugehen ist, 
dass die Tradition im weitesten Sinne vielen Menschen nicht als Fessel, sondern 
als Orientierung oder gar Garant für Zufriedenheit erscheint, so dass eine Befrei‑
ung für sie gar nicht wünschenswert ist, und dass der Bruch mit Vorstellungen 
von Gelungenheit oder gar Schönheit nicht von seinen Intentionen, sondern von 
seiner Unvereinbarkeit mit dem Gewohnten her erkannt und beurteilt wird. Ge‑
genstand des o. a. Vergleichs dürfte dann nicht nur die musikalische Faktur sein, 
sondern vor allem auch die gesellschaftliche Positionierung, auf deren Verände‑
rung sie zielt. 
Musikpädagogische Entwürfe der Vergangenheit berücksichtigen dies nur 
rudimentär. Sie thematisieren zwar die Mittel der „Umfunktionierung“ (Klüp‑
pelholz, 1981, S. 94) sowie die Intentionalität der darauf gerichteten Musik, nicht 
jedoch die Problematik, der ein Mensch ausgesetzt ist, der sich ändern soll, den 
Grund für diese Änderung aber nicht einsieht oder eine solche nicht zu vollzie‑
hen wünscht. Dass derartige Veränderungen „machbar“ sind, hat Hans Günther 
Bastian schon vor vielen Jahren herausgestellt (Bastian, 1985). Auch die jüngsten, 
zahllosen produktionsdidaktischen Ansätze der letzten Jahre gehen von dieser 
unbefragten Voraussetzung aus. Allerdings erscheint es heute als grundsätzlich 
problematisch, eine Musik als Anlass ästhetischen Handelns heranziehen zu wol‑
len, die ihre Geltung den normativ auf ihren Kunstcharakter gerichteten Ansprü‑
chen eines nicht nur privilegierten, sondern auch im Wortsinne exzentrischen 
kleinen Kreises von Menschen verdankt. Zwar haben avanciertes Bildungsden‑
ken, wie es z. B. Norbert Schläbitz nachdrücklich vertrat (Schläbitz, 2011), und 
Neue Musik eines gemeinsam: Sie wollen sich nicht auf tradierte Gewissheiten 
verlassen, sondern streben danach, „die Ungewissheiten in musikalische Struk‑
turen aufzunehmen, Urteilsverfahren zur Qualifizierung zu entwickeln, die sich 
nicht kategorisch aus dem überlieferten Werteverständnis der Vergangenheit 
ableiten“ (Schläbitz, 2011, S. 82). Indessen wird damit zwar die Ambivalenz und 
Kontingenz des jeweils Neuen fruchtbar gemacht, nicht aber Neue Musik auto‑
matisch zum Lern‑„Gegenstand“. Dies käme einer normativen Fixierung auf das 
Kunstwerk gleich (ebd.), die von gegebenen Geltungen ausgeht, statt das Pro‑
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blem der Bedeutungskonstituierung zu thematisieren. Soll aber aus didaktischer 
Perspektive der „Blick auf das handelnde und urteilende Subjekt“ fallen (ebd., 
S. 86), so wird es darum gehen müssen, seine Produktivität im Bewusstsein sei‑
ner sozialen Positionierung an ästhetisches Handeln anzubinden.
3.  Didaktische Perspektiven auf das Neue
Fraglos sind musikpädagogisch relevante soziale Momente wie z. B. common 
sense, Identität, Habitus, Distinktion und Lebensphilosophie Steuerungsfunktio‑
nen des menschlichen Miteinanders – „soziale Tatbestände“ i. S. Émil Durkheims. 
Sie sind nicht allein Sache des Individuums, sondern konstituieren sich quasi au‑
ßerhalb des individuellen Bewusstseins, sind aber gleichwohl „mit einer gebiete‑
rischen Macht ausgestattet, kraft derer sie sich einem jeden aufdrängen, er mag 
wollen oder nicht“ (Durkheim, 1895/2014, S. 106). Wir teilen jedoch nicht Durk‑
heims Überzeugung, sie seien wie Objekte zu behandeln, entbehren sie doch 
eines substanziellen, unveränderlichen Kerns; vielmehr sind sie einem Wandel 
unterworfen, der sie wiederum selbst als Ergebnisse anderer sozialer Funktio‑
nen, vor allem der Kommunikation und Interaktion über die Inhalte dieser Tat‑
bestände und deren Geltung, ausweist. In ihrer Veränderbarkeit liegt die Chance 
nicht nur für das Fremde und das Neue, zur Geltung zu gelangen, sondern für 
die Entwicklung von Kultur schlechthin. 
Vor diesem Hintergrund ist auch ein einschneidender Paradigmenwechsel 
im musikpädagogischen, insbesondere im musikdidaktischen Diskurs zu sehen: 
Nicht mehr bildet, wie z. B. in den Richtlinien Musik für die gymnasiale Oberstu‑
fe in Nordrhein‑Westfalen, das „ästhetische Objekt“ (Kultusminister des Landes 
Nordrhein‑Westfalen, 1981, S. 28–32) oder der Bereich, in dem es aus musikwis‑
senschaftlicher Sicht anzusiedeln ist, den Fokus der didaktischen Reflexion („Di‑
daktik der Neuen Musik“, „Didaktik der Oper“, „Didaktik der Programmmusik“), 
sondern die interaktive und kommunikative Generierung von Bedeutungen und 
Bedeutsamkeit (zuerst bei Orgass 1996; vgl. auch ders. 2007). Im Zuge dieses 
Paradigmenwechsels gewinnt das Neue in seiner subjektiven Funktion, nämlich 
als Auslöser von Perturbation und Akkommodation, einen zentralen Stellenwert 
für Musiklernen. Zugleich bildete Neue Musik weniger einen Ausgangspunkt 
musikpädagogischen Denkens als vielmehr nur einen Inhaltsbereich neben an‑
deren. Im Zusammenhang mit der Einsicht in die zentrale Funktion der Selbst‑
tätigkeit allerdings wurde sie zu einer wichtigen Orientierung bei Überlegungen 
zu Möglichkeiten des Musiklernens durch eigene musikalische Produktion. Dies 
gilt insbesondere für didaktische Entwürfe, die neben Musiklernen im engeren 
Sinne das Anliegen verfolgen, Schülerinnen und Schülern eine wie auch immer 
inhaltlich ausgestaltete Kultur Neuer Musik zugänglich zu machen (eine gute 
Übersicht – auch über die aus England stammenden Response‑Projekte und die 
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dortigen Education‑Programme – bietet Olson, 2009; vgl. ferner Nimczik, 1991; 
Wallbaum, 2000 sowie Handschick, 2015).
Die zentrale Funktion des Neuen für Unterricht braucht an dieser Stelle nicht 
erörtert zu werden, gehört doch die Begegnung mit dem subjektiv Neuen zu 
den notwendigen Voraussetzungen jeglichen Lernens. Für ein Fach wie Musik, 
in dem es primär um Fragen der Geltung von Bedeutung und Bedeutsamkeit 
ästhetischer Konstrukte geht, ist zunächst die Relevanz des kulturell Neuen zu 
erörtern, ferner insbesondere die des im oben gezeigten Sinne emphatisch Neu‑
en in einem Bereich von Musik, der nur wenigen – und zwar fachlich spezifisch 
Eingeweihten und Ausgewiesenen – ohne weiteres zugänglich ist. 
Hinsichtlich des kulturell Neuen kann die pädagogische Reflexion Neuer 
Musik damit begründet werden, dass diese dokumentiere, wie Menschen dabei 
seien, sich durch kulturelles Handeln immer wieder neu zu erfinden (Cassirer, 
1944/1990, S. 345–346) und insofern zum Fortschritt der Menschheit beizutra‑
gen (Adorno, 1962/1998, S. 622)7. Musikpädagogik hätte insofern die Aufgabe, 
die Möglichkeiten und Bedingungen dafür zu reflektieren bzw. umzusetzen, wie 
Menschen dahingehend gefördert werden können, an diesem Prozess teilzuha‑
ben, indem sie ihn zumindest als solchen wahrnehmen, besser auch begründet 
Stellung zu ihm nehmen oder ihn gar mitgestalten (Rittelmeyer, 2012). Indem 
musikpädagogisches Denken diese Aufgabe wahrnimmt und seine Positionen 
verändert, trägt es selbst zu jenem Fortschritt bei, den es am Beispiel von Musik 
reflektiert.
Bei der Beantwortung der Frage, welchen Stellenwert in diesem Kontext die 
Inhalte und Gehalte einer im emphatischen Sinne Neuen Musik haben können, 
sollten oder gar müssen, ist deren Stellung im sozial‑kulturellen Gefüge in der 
oben bereits angedeuteten Weise zu berücksichtigen, sofern es zu den Zielen 
von Musikunterricht gehören soll, den Lernenden einen selbstbestimmten und 
zugleich sozial verantworteten Zugang zum kulturellen Leben in seiner Vielfalt 
und Komplexität zu ermöglichen. Zwar dokumentieren die Inhalte fraglos neue 
Entwicklungen musikalischen Materials; worin der Gehalt dieser Entwicklungen 
indessen besteht – ob sich darin z. B. Fortschritt oder aber Dekadenz, Gemein‑
sinn oder Exzentrik artikuliert – ist keineswegs eindeutig fasslich, sondern der 
Kontingenz jeglichen kommunikativen und interaktiven Handelns überantwortet.
Vor diesem – pädagogischen – Hintergrund bedarf der Gedanke der „Rück‑
haltlosigkeit“ noch einmal der Erläuterung: Er meint ja nicht, dass haltlos 
irgendetwas gemacht wird. Genau umgekehrt setzt die Entscheidung für Rück‑
haltlosigkeit voraus, dass man kennt, woran man sich nicht mehr halten will: 
7 Dies scheint uns mit Adornos (1962/1998, S. 622) Feststellung an dieser Stelle gemeint 
zu sein: „Gut ist das sich Entringende, das, was Sprache findet, das Auge aufschlägt. 
Als sich Entringendes ist es verflochten in die Geschichte, die, ohne daß sie auf Ver‑
söhnung eindeutig sich ordnete, im Fortgang ihrer Bewegung deren Möglichkeit auf‑
blitzen läßt.“ 
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Es ist eine fundamentale Entscheidung gegen das Alte und für das Neue, gegen 
etablierte „soziale Tatbestände“ und für den ästhetischen und inhaltlichen Wi‑
derspruch, die nur sinnvoll sein kann, wenn sie im Horizont umfassender Kennt‑
nisse und gründlichen Könnens gefällt wird. 
Dies ist zu bedenken, wenn man einer Subjekt‑ und Bedeutungsorientierung 
im Musikunterricht das Wort redet. Wenn Ernst damit gemacht werden soll, dass 
in einem solchen Unterricht nicht nur irgendwelche Musikwünsche der Schü‑
lerinnen und Schüler berücksichtigt, sondern ihre Anliegen im Zusammenhang 
mit Musik im Rahmen aller erdenklichen Umgangsweisen bewusst gemacht 
werden und zur Geltung gelangen sollen, wenn ihnen Raum und Zeit für die 
Entwicklung solcher Anliegen und deren Verwirklichung gegeben werden soll 
(Schlothfeldt, 2011, S. 178), so scheint eine offene Kompositionsdidaktik ein zu 
beachtender und praktikabler Weg zu sein, das wünschenswerte Neue nicht von 
Neuer Musik abzuleiten, sondern von ihnen selbst entwickeln zu lassen.8 Eine 
solche Didaktik kann nicht normativ auf die Gegenständlichkeit bestimmter Mu‑
siken ausgerichtet sein, sondern muss sich offen zeigen für alles, was den Schü‑
lerinnen und Schülern zugänglich ist und ihnen relevant erscheint. Widerstände, 
aufgrund derer Neues entstehen und Lernen stattfinden kann, können sich dabei 
aus den Versuchen ergeben, authentisch Eigenes zu gestalten, mit dessen Hilfe 
musikalisch und inhaltlich eigene Anliegen artikuliert werden können. Ob diese 
Versuche das Neue im emphatischen Sinne vergegenwärtigen, muss offenbleiben 
und ist im pädagogischen Kontext nicht wichtig, denn auch wenn durch sol‑
che Arbeiten keine Kunstwerke entstehen, wird doch in ihnen vermieden, was 
letztlich immer wieder zur Ablehnung zahlreicher Werke Neuer Musik führte: 
der Eindruck nämlich, dass in ihnen Werte zur Geltung gebracht werden sollten, 
die nur von wenigen geteilt wurden, statt dass, wie John Dewey es herausstellte, 
„die charakteristischen Werte dessen, was unsere alltäglichen Freuden bestimmt, 
entfaltet und hervorgehoben werden“ (Dewey, 1934/2016, S. 18). Was auch immer 
durch kreative Schülerarbeit entstehen mag – entscheidend ist, dass darin „der 
volle Sinn der gewöhnlichen Erfahrung zum Ausdruck gebracht wird“ (ebd.). Als 
Beispiel dafür, dass dies gelingen kann, zugleich als Beispiel für die Möglichkeit 
der Emergenz von Künstlerischem aus dem Alltäglichen, kann an dieser Stelle 
nur auf das Ergebnis einer Gruppenkomposition und ‑improvisation im Rahmen 
des Essener Projekts „Unser Faust“ hingewiesen werden (Schatt, 2009, S. 90–92).
Unklar muss indessen bleiben, inwieweit Einschätzungen von neuen Schü‑
lerproduktionen von allen Teilnehmenden und Rezipierenden geteilt werden, 
wenn deren Positionen nicht evaluiert werden. Derartige empirische Untersu‑
chungen – vorzugsweise formativer Art (Schatt, 2009, S. 140) – hätten auch zu 
ermitteln, welche Erfahrungen die Produzierenden bei der Produktion und die 
8 Dies gilt insbesondere, wenn man bedenkt, dass Neue Musik spätestens seit Mitte der 
1970er Jahre kein erratischer, normativ fasslicher Block ist, sondern mit vielen unter‑
schiedlichsten Facetten in Erscheinung tritt (vgl. Schatt, 2004).
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Rezipierenden bei der Rezeption machen. Dabei wäre nicht zuletzt zu beachten, 
mit welchem Grad und von welcher Art Verantwortung die Produktion getragen 
wird und ob die Frage nach dem Gehalt des Musikbegriffs auch unerklärterma‑
ßen tangiert wurde: ob, pointiert gesagt, eine „nur“ – also lediglich temporal 
oder subjektiv – neue oder etwa eine Neue Musik – also eine, deren Material und 
Medien in selbstbestimmter und innovativer Weise ihren Sinn zum Vorschein 
bringen – entstehen zu lassen als Anliegen gelten kann. Von solchen Untersu‑
chungen (wie sie derzeit beispielsweise in dem Kooperationsprojekt „ModusM“ 
entworfen und durchgeführt werden9) dürfte auch künftiges Nachdenken über 
die Konzipierung von Unterricht profitieren, insoweit es darum geht, das Soziale 
im musikalischen wie im musikbezogenen Handeln in den Blick zu nehmen. 
Zweifellos stehen solche Projekte – auch wenn sie nicht der Einführung in 
Neue Musik, sondern der Übung in Kompositionspraxis dienen sollen (Schloth‑
feldt, 2011, S. 177) –, indem sie für Schülerinnen und Schüler, nicht aber historisch 
Neues aus dem Alltäglichen emergieren lassen, in der Nähe jener Intentionen, 
durch die Neue Musik entstand: Sollte diese nicht eine Dokumentation von 
Distanz, von Fremdheit zu jener Welt des Alltags sein, die es zu kritisieren, zu 
hinterfragen und zu erneuern gelte? Allerdings werden sich ambitionierte päda‑
gogische Vorhaben, die – gleichviel, ob aufklärerisch im Sinne der Moderne oder 
auf die Ermöglichung von Aisthesis ausgerichtet – immer mit dem Problem aus‑
einandersetzen müssen, wie es gelingt, die komplexen, „rückhaltlosen“ Verfahren 
der Kunst einer „Praxis“ von Lernenden zugänglich werden zu lassen, ohne sie 
einem nicht verantworteten Spiel preiszugeben.
Indessen liegt der Gedanke nahe, dass die notwendige einschlägige Übung im 
Umgang mit dem Material – wenn auch begrenzt auf bestimmte ästhetische Kon‑
texte – Alternativen zu einem aktuell herrschenden „sozialen Tatbestand“ zumin‑
dest aufscheinen lässt, vielleicht aber sogar verwirklicht, indem sie nämlich jene 
„Ausreise aus der Faktizität“ ermöglicht, die – folgt man Peter Sloterdijk – der 
„Paß, ausgestellt durch die Vereinigten Staaten der Gewöhnlichkeit“ (Sloterdijk, 
2009, S. 692) nicht zulässt: die „Ausreise“ aus dem Gemeinwesen, dem die Mo‑
derne rückhaltlos den Menschen anzupassen suche.
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